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問　題
　自閉症スペクトラム障害の特徴のひとつと
して，親や家族，他者に対して働きかけるこ
とが極端に少ないことがあげられる。自閉症
スペクトラム障がい児の対人関係の改善につ
いて，これまで応用行動分析学の視点からの
アプローチが数多くの研究がなされてきてい
る。しかしながら，指導の効果は維持されず
に消失してしまう問題が1970年代から多くの
研究によって指摘されている。以来，指導プ
ログラムの手続きや指導環境の設定のあり方
が見直されてきた。般化と維持の問題点とし
て，指導プログラムの般化に対する指導不足，
過度の刺激統制に依存した技法の適用，日常
場面にみられない非機能的な強化随伴性の適
用などが指摘されている（藤原・大野・加藤・
園山・武藤,1982; 大野・杉山・谷・武藤・中
矢・園山・福井,1985）。
　これらの課題を解決する手法として，近年，
フリー ･オペラント技法を適用した事例が報
告されるようになった。フリー ･オペラント
技法とは，先行刺激，行動，後続刺激の３項
のうち，先行刺激による制御を最小にし，後
続刺激による制御を最大にするオペラント強
化手続きに重点を置いた技法である（久野・
桑田,1988）。従来のフリー ･オペラント技法
を適用した研究では，訓練室内で行われたも
のが多く，形成された行動の実際の日常場面
において，般化や維持を検証した研究は少な
い。そこで，日常場面での行動の般化・維持
を促進するために，家庭中心型指導を導入
し，日常場面の中にすでにある事物や人を用
いて，指導者の介入によって適切な行動を強
化し，指導者のいない状況においても形成さ
れた行動が般化するかどうかが検討されるよ
うになった。
　奥田・井上（1997）は，家庭においてフ
リー ･オペラント技法による介入を行った結
果，対象児の自発的なかかわり行動や指導者
との会話のターン数が増加し，指導者との遊
びや会話内容が多様になったこと，指導者以
外の他者に対しても自発的なかかわりを求め
るようになったことが報告されている。
　また奥田・井上（1999）は，他者への自発
語が少なく，こだわりや対人回避傾向が強い
自閉症児に対して，対人関係の改善と形成を
目的として，フリー ･オペラント技法による
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指導を行い，かかわり行動や変化，発展につ
いて，分析検討を行っている。その結果，か
かわり行動の量的変化として，１セッション
内における指導者との相互作用の占有率，会
話ターン数が増加，また質的変化として，指
導者との役割交代が必要とされる共同的遊び
のレパートリーが自発的なされるようにな
り，さらに，会話内容，要求言語行動，さら
に記述言語行動が頻繁に自発されるようにな
った。またこれらの変化に伴い，当初みられ
たパニックはなくなり，一人遊びに従事する
ことが減少したことが明らかとなっている。
　対人関係の問題を改善する技法として，フ
リー ･オペラント技法は一つの有効な手段で
ある。しかしながら，この技法を用いた事例
は少なく，また具体的な適用方法については
明らかでないところが多い。本研究では，対
人関係に問題のある自閉症スペクトラム障が
い児１名を対象に，フリー・オペラント技法
を用いることにより，他者とのかかわり行動
がどのように変化するのかについて検討する
ことを目的とする。またフリー・オペラント
技法の有効性についての資料を提供したい。
方　法
１．対象児
　年齢５歳４ヶ月の男児。家族構成は，父・
母・本児の３人。本児は，Ｅ市にある幼稚園
に通い統合保育を受けている。３歳児健診
時にことばの遅れがあると診断され，その
後，現在の幼稚園に入園する半年前からＥ市
にある肢体不自由児・情緒障害児施設に通園
した。その後，施設の職員との相談の上，小
児心療内科にて受診，自閉症スペクトラム障
害・軽度発達障害と診断された（田中ビネー
式検査 IQ91）。Ｅ市にある通園施設には，現
在も幼稚園と平行して通っている。また年に
一度，診断を受けた医院に検査を受けに行っ
ている。
　現在，通っている幼稚園には，３歳の頃か
ら通い始め，現在は２年目である。１年目の
頃は，本児が突然教室を抜け，屋外へ出て行
くという危険を伴う行動がみられたため，登
園から降園まで母親が付き添う状態であっ
た。入園２年目の現在は，屋外への飛び出し
がみられなくなったため，登園・降園時のみ，
母親が付き添う形である。屋外への飛び出し
はなくなったが，教室を抜け出すという行為
は現在もみられている。抜け出していくとこ
ろはほとんど決まっていて，他のクラスへ行
き，写真や掲示物を見たりしている。
　本児の幼稚園での対人関係については，園
の職員による細やかな声かけによって，職員
とのかかわりは保たれている。他の園児との
かかわりについては，本児からはほとんどみ
られない。時折，本児が気に入った物があれ
ば，本児から近づくことはあった。担任の先
生に対しては，自分の要求を言葉によって伝
えたり，接触（抱きつき），拒否（「いや，～
しないで」）などの行動はみられたが，他の
子どもに本児からかかわりをもつという行動
はみられない。
　園では，何かを描いたり，折り紙で遊んだ
り，ままごとなど，一人で遊んでいる。本児
の描く絵には，何らかのストーリー性がある。
書いている言葉は，アニメのキャラクター名
であったり，ストーリー性のある言葉である
ことが多い。本児への身体接触（抱っこ）は，
特定の人以外は受け付けないということはな
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導では，指導者が本児の興味対象の存在にな
るよう介入した。具体的には，フリーオペラ
ント技法に従い，①本児が選択する遊びや行
動に追随（模倣）する，②本児からの自発的
なかかわり（アイコンタクト，接近，質問など）
を待つこと，③本児から自発されたかかわり
には，微笑み，容認，賞賛，くすぐりなどで
すぐに応答するといった手続きをとった。指
導者に対して，役割交代を求める行動が自発
された際は，本児の要求する役割へスムーズ
に移行するよう心がけた。
３．標的行動の測定
　指導は，原則，幼稚園での生活場面で実施
した。本児がラジカセやビデオに対して，興
味関心が強いことから，指導中の録画や録音
などは困難であった。セッション中ならびに
セッション終了後に記録をとるようにした。
４．信頼性の評定
　本セッションに参加した観察者１名を評定
者とした。評定者が指導者とともに本児の生
活場面での観察を行い，それぞれ独立に記録
をとり，比較検討した。指導者と評定者との
一致率は83%であった。一致しなかった項目
については，協議して一致をはかった。
結　果
１．予備観察
　指導開始前に予備観察を３回実施した。本
児からは自発的なかかわりはなく，本児は指
導者に対して興味関心を示していなかった。
３回目のときに，本児を抱っこする機会はあ
った。抱っこされることをいやがる様子はな
く，指導者や他の園児が抱っこしても，特に
拒否したり，身体をこわばらせるということ
はなかった。
　本児は，英語･数字・文字に対して，興味
があり，何かを描いているときは絵よりもむ
しろ文字を書いていることの方が多かった。
数字に対する興味からか，ストーブなどのデ
ジタル表示に固執がみられた。ストーブ運転
中は現在の温度と設定温度が表示され，停止
中は，現在の時刻や曜日が表示される。本児
は，時刻と曜日を確認するためか，ストーブ
を停止する行為が頻繁にみられた。音に対し
て，本児はラジカセで音楽を聴くことにこだ
わりがある。途中で止められたりするとパニ
ックを起こすことがあった。また自分の欲し
い物が手に入らないときもパニックになっ
た。本指導開始時の生活年齢は５歳４ヶ月で
あった。
２．指導目標
　本児は，自発的な人とのかかわりがないこ
と，また他者からのかかわりに対しても反応
が乏しいことから，幼稚園での生活場面にお
いて人とのかかわり行動の増加を指導目標と
した。原則的に，週２回，１セッション約15
分程度で指導を実施した。予備観察は７月に
３セッション行った。実際の指導は11月に６
セッションを実施した。また本児とは指導場
面以外においても，11月に４回，かかわりを
もった。
２．指導手続き
　本児は指導開始前，指導者に対して関心が
ないためか，指導者の声かけなどに反応はな
く，一人遊びに没頭する傾向があった。本指
北翔大学生涯スポーツ学部研究紀要　第６号46
かったが，目を合わせることはなかった。
２．指導開始
セッション１
　本児はいつも家で聴いているテープを教室
でもラジカセで聴いていた。歌ったり，曲に
合わせて踊るといった行動はなかったが，ラ
ジカセの前に椅子を持ってきて聴いていた。
指導者が本児の横に座り，曲に合わせて歌う
が，特に反応はみられなかった。しかし，担
任の先生が歌うことに対しては，「歌わない
で」と言い，拒否反応を示した。ふたたびテ
ープを元に戻して聴きなおすという行動が繰
り返された。
　陶芸を体験する場面では，陶芸を行う時間
になっても折り紙を折っていたり，絵を描い
ていたりした。指導者は何度か声かけを行っ
たが，特に本児から反応はなかった。陶芸の
時間が終わっても，引き続き絵を描いていた。
セッション２
　本児が絵を描き出したので，指導者は本児
に対し90度の位置に座り，お絵かきを追随（模
写）した。１つの絵を描くたびに，矢印でつ
なげて，次の絵を描く。本児の描いた絵を模
写しながら，「これ何？」と質問した。本児
から「タマゴ」という言葉が返ってきた。そ
のとき，本児は，指導者が本児の絵を模写し
ていることに気づいたようだった。その後，
本児は指導者の方を気にかけるようになっ
た。指導者は本児が（指導者の模写した）絵
に関心を示すたびに，「同じ？」，「合ってる？」
と声かけをした。声かけに対して，初めのう
ちは反応はなかったが，何度か続ける中で，
本児は少し絵を描いては指導者の方を伺うよ
うになった。「合ってる？」の質問に対して，
同じように描けている場合は笑顔を返してく
れた。指導者が上手く模写できないときには，
指導者の絵に対し，本児が直接描きなおすと
いう行動がみられた。
　本児が手洗い指導を特にいやがったとき，
指導者が本児を抱き上げ，「Ｋくんは，カレ
ーは好きですか？嫌いですか？」と声かけを
したところ，「嫌いではありません。好きで
あります」との言葉が返ってきた。このやり
とりの中で，本児は泣き止み，落ち着きを取
り戻した。
セッション３
　本児はストーブの前でストーブの風にあた
ったり，デジタル表示をじっと見ていたりし
ていた。近くに寄って，挨拶すると，本児は
指導者に目を向けた。ストーブが運転中であ
ったため，本児に対して「ストーブついてい
るから危ないよ」と声かけしたところ，本児
からは「停止ください」との言語反応があっ
た。「止めるの？」と聞いている最中，すか
さず本児はストーブを止めていた。そして本
児はストーブのデジタル表示を見つめてい
た。その後，本児から「今日，何曜日？」と
いう問いかけがあった。「月曜日だよ。合っ
てるね」と返すと，本児はデジタル表示をじ
っとみつめていた。
セッション４
　本児が絵を描いていたので，指導者は真横
に座り，本児の書いている絵を模写した。し
かし，この日，指導者に対して特に関心を示
すことはなかった。その後，絵を描くことを
止め，ストーブの前にじっと座っていた。指
導者から「ストーブついているから危ない
よ」と声かけをしたが，特に反応はなかった。
本児はストーブの前から離れる様子はなかっ
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いる音階を番号で歌い出した。指導者は本
児が歌っている番号を書き取っていると，本
児がこちらに興味を示した。書き取れなか
ったところは，「次，何番？」と問いかける
と，「7876」という答えがあった。一通り曲
が終わると，本児は歌を歌うのを止めた。そ
の後，本児は「80番オーラリー」と声に出し
始めた。指導者も本児と同じように，「80番
オー」と言いながら，文字に書いた。聴き取
れなかったため，「80番オー」でとめ，「次，
何？」と聞くと，「次ラ」と応答。指導者は
その言ったことばどおりに「ツギラ」とノー
トに書いた。「次は？」と問いかけると，本
児は「これ消す！」と言って，“ ツギ ”を
指さし，身を乗り出すように指導者が書く文
字を見た。指導者は，言われた通りに“ツギ”
をペンで消し，最後の“ リー ”を書き入れ，
「これでいい？」と聞くと，本児は“ ・ ”（中
黒点）を間に書き入れた。
　指導場面以外では，教室内が騒がしかった
ためか，本児は落ち着かない様子で教室内を
走り回っているときがあった。本児は走りな
がら，「422円」と言っていた。そして，指導
者の前に立ち止まり，「タンタンメンはいく
らですか？」と聞いてきた。「タンタンメン？」
と聴き返すと，本児はまた走り出そうとした。
タンタンメンの値段だとわかり，本児に対し
「タンタンメンは422円です」と言うと，本児
は笑顔をみせ，また走り出した。
　発表会の練習では，本児はこの日もいつも
と同じように教室内を走り回っていたが，ふ
と立ち止まり，新聞広告の車に興味を示す場
面があった。指導者から，広告の車を指さし，
「この車はいくらですか？」とたずねると，
本児は，「〇〇円」と答え，うれしそうに笑
た。その後，本児の近くで，指導者が他の園
児といっしょに絵本を読んでいると，本児は
指導者の肩に手をかけ，覗くように絵本を見
ようとした。指導者は，「ここに座って見る
かい？」とたずねると，本児は指導者の膝に
座り，絵本読みに耳を傾けている様子だった。
絵本読みが終わると，本児はふたたびストー
ブの前に戻った。
　この日は発表会の練習があった。本児は練
習する教室がいつもと違うことから，落ち着
きなく教室内を走り回っていた。練習が始ま
っても，練習することなく走り回っていたの
で，指導者が抱っこして，後ろから本児の手
を動かしたり，リズムをとったりした。本児
は興味関心がなかったためか，指導者にされ
るがままといった感じであった。
　ラジカセの操作が好きな本児は，練習に使
うラジカセに興味を示し，自分が操作するこ
とに固執した。指導者が本児の横につき，タ
イミングを教えようとした。本児は再生→止
める→巻き戻しという一連の行動を繰り返し
た。曲をかけるタイミングを教えるため，本
児に対して，「先生がＫくん，どうぞ！って
言ったらボタンを押してね」と声かけをした。
本児は指導者の口調をまね，自分から「どう
ぞ！」と言ってボタンを押そうとした。指導
者が「あと５つ数えたら押してね」と言うと，
５つ数え出した。
セッション５
　発表会のために他の園児たちが琴の練習を
していた。本児は，琴の楽譜（音符と数字が
書かれている）を見たり，絵を描いたりして
いた。指導者は，本児の横に座り，本児の描
いた絵を模写したが，本児からは反応はなか
った。本児は，琴の演奏に合わせ，暗記して
北翔大学生涯スポーツ学部研究紀要　第６号48
い返した。続けて，指導者から「どの車が好
きですか？」とたずねると，本児は「これ」
と言って，車を指さした。指導者が「〇〇万
円になります。お金ください」と返すと，本
児はお金をくれるそぶりを示し，また笑い返
してくれた。
　この日の昼食は，本児の好きなうどんであ
った。袋を開けずに袋の上からうどんを食べ
ようとしたので，指導者が「袋，開けますか？」
と声かけをすると，袋の上からうどんを食べ
ようとする動作を止めた。指導者が「うどん
の具，いらないの？取りに行っておいで」と
言うと，本児から「先生，持ってきて」とい
う反応が返ってきた。これに対して，指導者
が「先生が取りに行くの？Ｋくんが自分で取
りに行ってください」と返したところ，しば
らくして，自分で取りに行った。先生にうど
んの汁を入れてもらい，自分の席に戻る間に，
歩きながらうどんを食べ出したため，制止し
ようとすると，「とらないで！」と言い，パ
ニックになりかけた。「とらないよ。いただ
きますまでしっかり待ってね」と返すと，本
児は「いただき」「手を合わせて，いただき」
と言って答えた。
　この日，お昼休みに本児が何度か教室から
抜け出す場面があった。教室から出て行こう
と戸口まで行っていた本児を抱き上げ，興味
を教室内に向けるため，戸口の近くに掲示し
ていた集合写真を見せながら，「Ｋくんはど
こに写っているの？」とたずねた。他の園児
が「ここにいるよ」と教えてくれた。「Ｋくん，
ここにいたよ，わかった？」と問いかけ，本
児を下ろしたところ，本児は指導者の手を自
分の脇に持って行き，抱っこしてというよう
な要求を示した。指導者は本児を抱っこして，
写真が見える高さに抱き上げると，本児は写
真を見て喜んでいるような様子をみせた。
セッション６
　この日は発表会の総練習であった。総練習
ということで園児たち全員が衣装を着ての練
習であった。当初，本児は衣装を着るのをい
やがったが，しぶしぶ衣装を着て，一人遊び
を始めた。指導者は本児の横に座り，本児の
様子を見守っていると，本児から「お箸，食
べるとどうなるの？」と聞いてきた（前日の
給食の準備の際，本児がお箸をくわえて，遊
んでいることがあった。指導者は本児に対
し，「お箸を食べていると，のどに刺さって，
オエーってなるよ」と指導した。本児は指導
者の「オエー」という言葉に関心を持ったの
か，笑い返していた）。本児からの問いかけに，
指導者は「オエーってなるよ」と答えると，
本児は満足したのか，笑い返していた。この
やりとりが数回繰り返された。
　総練習時に指導者が本児に付き添う形で，
抱っこしていっしょに各組の発表をみていた
とき，本児から「今，何番？」という問いか
けがあった。指導者から「今，園長先生が言
うから，聴いててごらん」と返し，「次は何
〇番だよ」と教えた。本児は覚えたプログラ
ムの場面で，「15番〇〇」と答えた。
考　察
　本研究は，自閉症スペクトラム障害・軽度
知的障害の５歳男児に対して，フリー ･オペ
ラント技法を用いることにより，対人関係
の改善を試みることを目的とした。その結
果，かかわり行動の量的変化として，１セッ
ション中における，指導者に対する関心，そ
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全の場が保障される必要がある。そして他者
の存在，自発された行動に対してどのように
応答するかである。「やりとりを始発する行
動」の形成において，他者の存在は，信頼さ
れる存在，興味関心のある存在になることが
要求される。さらに本児の自発的行動をどの
ようにやりとり遊びにつなげていくかが課題
となる。
　対象と指導者の２者関係で，顕著に変化し
れに対する応答というパターン数が増加した
（Fig.1）。また質的変化として，指導場面以
外において，指導者に対する問いかけや接近
要求などもみられた（Table1）。指導開始前
の予備観察では，指導者の声かけに対して何
ら反応はなかった本児が，指導者に対して，
興味関心を示し，かかわる行動が増加した。
　他者に対してかかわる場面は多くみられな
かったが，少しずつ他者に対して関心を示す
ように変化した。たとえば，登園した際，シ
ール帳にシールを貼る場面で，本児は，他の
特定の園児の鞄を持ってきて，その子のシー
ル帳を取り出してあげ，その子にシールを貼
ってあげるという行為がみられた。また指導
者が他児と遊んでいる際，本児から自発的に
遊びに入るという場面もあった。本児は指導
者と遊ぶと同時に，本児と他児が遊ぶことも
あった。
　フリー ･オペラント技法では，とりわけ環
境要因が重要となる。先行する事象としての
場所が，何よりもその子にとって，安心・安
Fig.1　指導者の関わりに対するターン数の変化
（指導者の関わりに対する本児の反応を１ターンとしてカウント）
Table１　本児の指導者への会話内容と行動
の変化
セッション
１ ２ ３ ４ ５ ６
拒　否 ●
接近要求 ●
交代要求
役割要求
要　求 ●
指導者の質問に対
する応答 ● ● ● ●
指導者への関心 ● ● ●
ステレオタイプな
質問 ● ●
記　述
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たのは，本児の抱かれ方であった。指導開始
前では抱っこしても指導者に目を向けること
はなく，ただのっているという感じであった。
しかし指導開始後，ぴったり寄り添うように
抱かれるようになり，抱っこをしているとき
に指導者の手をぶらぶらしたり，指導者の服
についている紐で遊んだり，指導者の首に手
を回すなどの行為がみられた。発表会の場面
では，ステージ横で待機しているとき，指導
者にぴったりくっつくようにしていた。一人
で座らせようと本児を下ろそうとすると，抱
っこを求める要求行動がみられた。対人関係
の基礎には愛着関係の形成があるといえる。
　今後の課題として，集団の中でフリー ･オ
ペラント技法を用いて対人関係の改善を試み
る際，刺激が多くある環境の中でいかに対象
児の関心を導くかである。集団では共同遊び
場面が想定されるが，ルールを守ること，役
割の意味，役割交代をどのように指導するか
が課題であるといえる。
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